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Profesores adolescentes: herramienta didáctica 
para Lengua y Literatura Española 
(Teenage teachers: didactic tool for Spanish Language and Literature) 
María Pareja-Olcina,1 Grupo de investigación Talis, Universitat Jaume I, España 
Resumen: El aula de secundaria es un espacio abierto al discurso lingüístico. Por tanto, el desarrollo de estas 
habilidades resulta esencial en la vida escolar para: aprender a aprender, explorar el lado más creativo del lenguaje a 
partir de la literatura, cuestionar y reflexionar sobre las propias ideas y las que recibimos de los otros. Ante este 
paradigma, realizamos una propuesta de mejora educativa, a través de un estudio de caso, con el fin de activar la 
motivación, integrar el aprendizaje sobre la literatura del alumnado de 1º de Bachillerato y mejorar sus destrezas 
comunicativas orales. En el estudio participaron tres grupos mixtos de un centro público (68 estudiantes en total). Los 
resultados de esta actividad discursiva evidencian que el estudiante de estos niveles educativos (16 o 17 años) integra 
mejor las habilidades lingüísticas y curriculares si le permitimos convertirse en ponente. El trabajo que hemos 
realizado es una invitación para que el profesorado acepte el potencial educativo de ceder espacio y tiempo en el aula 
al estudiante para que se convierta en comunicador y protagonista de su propio aprendizaje. 
Palabras clave: pedagogía, lengua y literatura española, bachillerato, discurso lingüístico 
Abstract: The high school classroom is a space open to linguistic speech. Therefore, the development of these skills is 
essential in school life to: learn to learn, explore the most creative side of language from literature, question and reflect 
on one's own ideas and those we receive from others. Given this paradigm, we generated a proposal for educational 
improvement in order to activate motivation, integrate learning about the literature selection from the first course of 
Bachillerato and improve their oral communication skills. Our case study presents the implementation of this proposal 
with three mixed groups from a public school (68 students in total). The results of this discursive activity show that 
students in these educational levels (16 or 17 years old) integrate linguistic and curricular skills more efficiently if they 
are allowed to become speakers. The case study intends to be an invitation for teachers to integrate the educational 
potential of giving space and time in the classroom for the student to become a communicator and the protagonist of 
their own learning. 
Keywords: Pedagogy, Spanish Language and Literature, High School, Linguistic Speech 
Introducción 
ivimos en una era digital, en la que debemos educar para aceptar el cambio y la 
formación constante. En estas últimas décadas se ha investigado mucho sobre 
aprendizaje autodirigido para conseguir esa continuidad, lifelong learning (Candy 
1991). El término lifelong learning o aprendizaje a lo largo de la vida, comprende todas 
las actividades de aprendizaje en la trayectoria educativa de una persona con el objetivo de 
aumentar el conocimiento y mejorar sus competencias personales, lejos ha quedado el concepto 
ilustrado que entendía que en la vida del ser humano hay una edad destinada a la instrucción y 
otra a desempeñar una tarea en función de lo aprendido (Jovellanos 2012). La realidad actual, 
para funcionar en el mundo del siglo XXI, nos empuja a una mejora personal continuada, a un 
aprendizaje constante, así que aprender a aprender nos resulta más interesante que qué 
aprendemos, porque entendemos que el estudiante del presente lo necesitará para su futuro 
1 Corresponding Author: María Pareja Olcina: Av. Vicent Sos Baynat, s/n, Department European Philology and 
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personal y laboral. La publicación de un tratado teórico–práctico de enseñanza, con aplicación 
en escuelas y colegios por Gaspar Melchor de Jovellanos, en 1801, supuso un punto de 
inflexión educativa para lograr una renovación pedagógica abierta, libre y adecuada a las clases 
sociales. Hoy en día, el reto educativo pasa por replantearnos cómo aprendemos y en darle 
protagonismo al estudiante, de forma que el profesor se convierta en un mediador metodológico 
y no en un suministrador de contenidos (Osses y Jaramillo 2008). Así, un punto esencial 
recogido en el estudio de Philip Candy (1991) se basa en un concepto constructivista, puesto 
que el estudiante construye estructuras cognitivas idiosincrásicas relacionadas con su 
experiencia previa (Candy: 270) que enfatizan y consolidan el aprendizaje. Estas estrategias 
aparecen recogidas en las Reformas Educativas de Europa y más concretamente en España, que 
en su última actualización del sistema educativo (LOMLOE del 13 de marzo de 2020), 
considera uno de sus objetivos principales modernizar el sistema educativo, centrándose en el 
alumnado y su potencial a desarrollar2. En esta línea, el Real Decreto sobre el currículo básico 
de la Educación Secundaria Obligatoria y del Bachillerato (1105/2014, de 26 de diciembre), 
establece en el artículo 29 que “las actividades educativas en el Bachillerato favorecerán la 
capacidad del alumnado para aprender por sí mismo, para trabajar en equipo y para aplicar los 
métodos de investigación apropiados” y que “las Administraciones educativas promoverán las 
medidas necesarias para que [...] se desarrollen actividades que estimulen el interés y el hábito 
de la lectura y la capacidad de expresarse correctamente en público”.  
Una de las nuevas prioridades de la organización del currículo de Lengua Castellana y 
Literatura atiende a la formación en el dominio de todos los procesos y habilidades lingüístico–
comunicativas. El objetivo que se persigue en la LOE es el desarrollo de la competencia 
comunicativa del alumnado, lo que implica conocer el código, pero también saber qué y cómo 
decirlo según la situación comunicativa. Y para ello se aplicarán los recursos y las metodologías 
necesarias para desarrollar la competencia comunicativa y literaria, de forma que el estudiante 
avance en el proceso de integración social y supere los retos laborales del siglo XXI. 
En el marco europeo hay un interés por abordar el aspecto educativo, considerando el papel 
fundamental que desempeñan la educación, la juventud y la cultura en la construcción del futuro 
de Europa. En este sentido, el 30 de septiembre de 2020 se publicó una Comunicación sobre el 
Espacio Europeo de Educación, en la que se define el recorrido que deben seguir los países 
miembros para lograr avances educativos en 2025 (European Commission 2020). El paquete de 
medidas políticas en el se está trabajando desde Europa busca aprovechar al máximo el 
potencial de la educación y la cultura como motores de creación de empleo, crecimiento 
económico y mejora de la cohesión social, y como medio para experimentar la identidad 
europea en toda su diversidad.  
En vista de las demandas sociales, nuestro objetivo como profesores es enseñar a los 
estudiantes la mejor forma de aprender para que puedan aumentar su autonomía y aplicar esta 
técnica a lo largo de su vida. En este sentido, las exposiciones orales se han convertido en una 
herramienta esencial para integrar el contenido académico en el área de Lengua y Literatura 
Española (Gràcia et al. 2017). En el aula, hemos visto una diferencia sustancial entre realizar 
exámenes de contenido memorístico, que el alumno olvida una vez ha finalizado la prueba, y 
darle la posibilidad de convertirse en docente (McGuire 2020). En este último caso, el 
estudiante investiga, lee, se prepara oralmente, reflexiona sobre la mejor manera de explicar a 
sus compañeros el contenido y realiza su presentación oral. Finalmente, resuelve las dudas que 
hayan podido surgir de esta, por eso es importante que domine el contenido que prepara. 
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Marco teórico 
Las investigaciones de la última década sobre el aprendizaje (Alonso y Gallego 2003; Dehaene 
2020; Jandrić et al. 2020; Kennedy 2019; Navarro 2008; Salmerón, et al. 2009, 2010, 2011) han 
hecho hincapié en cómo aprendemos y entienden que cada estudiante aprende de forma 
diferente según el contexto, estrategias, edad, motivación, aprendizaje o conocimientos previos. 
Los investigadores han intentado ofrecer un concepto sobre cómo aprendemos, pero estos 
conceptos están llenos de matices y elementos que debemos considerar. Así, para Gregorc 
(1979) el aprendizaje tiene una relación directa con comportamientos distintivos que sirven 
como indicadores de cómo aprende una persona y se adapta a su entorno. Para ello nos presenta 
cuatro descriptores (1982) que nos permitirían reconocer varios tipos de estudiantes:  
• Alumno secuencial concreto: ordenado, perfeccionista y práctico.
• Alumno secuencial abstracto: lógico, analítico, racional y evaluativo.
• Alumno abstracto aleatorio: sensible, colorido, emocional y espontáneo.
• Alumno aleatorio concreto: intuitivo, independiente, impulsiva y original.
Según Gregorc el estudiante puede hacer uso de forma indistinta de estos tipos, pero hay 
inclinaciones innatas hacia uno o dos de ellos (2002) y cada tipo tiene atributos potencialmente 
positivos y negativos. Otros autores, (Esteban et al. 1996; Schmeck, 1982; Shi 2017) entienden 
el estilo de aprendizaje como estrategias particulares que el individuo manifiesta según su tarea 
académica y Hong Shi (2017) anima a los profesores a elegir técnicas de enseñanza y 
aprendizaje adecuadas para los estudiantes. Para Kolb (1984) estas capacidades de aprender 
están relacionadas con factores hereditarios, experiencias vitales o del medio ambiente en el que 
se desarrollan. Según Alonso et al. (1997), Hewitt et al. (2008) y Keefe (1988) estos estilos 
tienen que ver con los rasgos cognitivos, afectivos y fisiológicos que sirven como indicadores 
de cómo los estudiantes perciben, interaccionan y responden en sus ambientes de aprendizaje. 
En esta línea, Dunlosky et al. (2013) y Hunt (1979) destacan las condiciones educativas en las 
que se encuentra el alumno para aprender mejor. Este trabajo ha encontrado en esta tendencia 
un punto de partida, basada en quince años de experiencia en Secundaria, en la que a través de 
la observación hemos comprobado que la inteligencia heredada no constituye un factor 
determinante, a no ser que venga condicionada por otros factores. En este sentido, nuestro 
cometido estaría directamente vinculado en ofrecer las condiciones educativas necesarias a 
nuestro alumnado para lograr los indicadores de éxito académico. Es decir, la genética es un 
rasgo físico que ayuda al aprendizaje, pero esta formación viene determinada por habilidades 
que se pueden mejorar a través de la experiencia y en las que el interés y la motivación 
constituyen claves esenciales en este proceso (Entwistle 1988; Renninger 2015). 
En cuanto a estrategias de aprendizaje, Fernández (2004, 412) las define como las 
“operaciones mentales, mecanismos, técnicas, procedimientos, planes, acciones concretas que 
se llevan a cabo de forma potencialmente consciente y que movilizan los recursos para 
maximizar la eficacia tanto en el aprendizaje como en la comunicación”. En este apartado 
también encontramos diferentes posturas. Chow et al. (2011) y Weinstein et al. (1985) 
identifican una serie de habilidades útiles para que el aprendizaje sea efectivo: retención de la 
información, comprensión y aplicación posterior de esa información, el grupo dirigido por Alan 
Chow (2011) añade a estos conceptos el valor de incorporar actividades alternativas (juegos, 
ejercicios y simulaciones) para estimular el interés de los estudiantes, mejorar la transferencia 
de conocimientos y la retención de lo aprendido con la repetición significativa. Asimismo, 
Schmeck (1988) señala como estrategia la predisposición del estudiante, con independencia de 
la tarea que vaya a realizar. Mientras que para Derry y Murphy (1986) estas estrategias 
constituyen un conjunto de actividades mentales que utiliza el estudiante en una situación 
particular, para facilitar la adquisición de conocimiento. Al respecto, encontramos estudios 
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análisis que hemos seleccionado, Secundaria, se ve afectado por las estrategias metacognitivas 
de atención, comprensión y memoria. Creemos que nuestra propuesta ayuda al estudiante a 
focalizar el control de la atención sobre su exposición oral, la comprensión significativa de los 
contenidos de aprendizaje y la necesidad de recordarlos. A modo de recapitulación citamos la 
clasificación de estrategias de Fernández (2004, 423), que a su vez están basadas en el modelo 
de Oxford (1990): 
• Estrategias de aprendizaje directas: memoria (necesarias en la presentación oral),
cognitivas (sacar la idea principal, utilizar recursos variados para comunicar, analizar
y razonar el contenido que presentan) y compensatorias (superar limitaciones y
carencias en la lengua hablada a través de claves lingüísticas y extralingüísticas:
gestos, utilizar sinónimos, adaptar el lenguaje a lo que se conoce...).
• Estrategias de aprendizaje indirectas: metacognitivas (organización, planificación y
autoevaluación del propio trabajo antes de su presentación), afectivas (técnicas de
relajación y control emocional ante la exposición de un tema a un público), sociales
(cooperar con su grupo, resolver dudas, intentar comprender el momento histórico, la
cultura, los pensamientos y sentimientos de escritores de otras generaciones…)
Las posibilidades educativas de incorporar esta dinámica de trabajo en las aulas son 
múltiples y, por esta razón, este estudio surge de la necesidad de dar respuesta a una inquietud 
entre el profesorado de educación secundaria: ¿cómo conseguir que los adolescentes integren 
las propuestas clave del currículum de forma amena y eficaz? 
Metodología 
Este trabajo utiliza un método de evaluación cualitativa a través del estudio de caso (Stake 
1998), en el marco de la investigación–acción educativa en la construcción de saber pedagógico 
por parte del docente investigador, con el objetivo de encontrar un sistema de enseñanza que 
mejore el rendimiento académico y la motivación del alumnado (Walker 2002). Para recoger los 
datos nos hemos basado en los resultados académicos, encuestas y una entrevista oral a cada 
grupo. 
El proyecto se aplicó en la asignatura de Lengua y Literatura Española en un centro público 
de la Comunidad Valenciana (España), IES Violant de Casalduch, a lo largo del primer 
trimestre durante el curso 2020–2021. Los participantes han sido seleccionados de forma no 
aleatoria de tres grupos mixtos de 1º de Bachiller, el número total ha sido de 68 estudiantes con 
edades comprendidas entre los 16–17 años. Para realizar la actividad establecimos un día fijo 
semanal. Es decir, de las tres sesiones de Lengua Castellana y Literatura que se tienen a la 
semana escogimos una sesión con cada grupo para realizar la adaptación metodológica. La 
elección del día tampoco fue al azar ya que, dentro del horario, buscamos la hora que se 
encontraba en una franja inferior de la jornada escolar, lo hicimos así porque el rendimiento del 
estudiante es menor durante las últimas horas y con esta dinámica se conseguía mantener su 
atención. Las franjas escogidas fueron las siguientes: 
• 1ºBachiller B: lunes de 13.15 a 14.10
• 1ºBachiller C: jueves de 12.20 a 13.15
• 1ºBachiller D: viernes de 13.15 a 14.10
El alumnado que nos encontramos en este nivel, durante este curso, tienen unas
características peculiares que los diferencian de otros grupos de Bachiller de años anteriores, 
esto se debe a las condiciones del curso anterior. El confinamiento por COVID–19 supuso que 
un número significativo de estos estudiantes aprobara sin integrar unos mínimos curriculares y 
unos hábitos de trabajo. Algunos de ellos confiesan que su intención era reconducir su carrera 
académica hacia la Formación Profesional, pero que la nota de corte que obtuvieron fue 
insuficiente y por esta razón se matricularon en Bachiller. En este sentido, hemos visto una 
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tradicional) por no haber preparado la exposición oral el día que les correspondía. A 
continuación, mostramos qué modalidad escogieron, según los grupos: 
• 1ºde Bachiller B, de 24 estudiantes seis optan por el modelo tradicional y 18 por la
exposición oral. De esta muestra dos alumnos tienen problemas de timidez. Los cuatro
alumnos restantes no habían planificado su exposición y el mismo día de la
presentación optaron por el modelo tradicional.
• 1ºde Bachiller C, de 23 estudiantes dos optan por el modelo tradicional y 21 por la
exposición oral. En este caso ambos querían hacer la exposición oral, pero no la
prepararon.
• 1ºde Bachiller D, de 21 estudiantes tres optan por el modelo tradicional y 18 por la
exposición oral. En este caso la clase en su totalidad (21 estudiantes) seleccionó la
exposición oral, pero (al no haber una preparación previa) cambiaron al formato
tradicional de examen.
En cuanto a la estructura de trabajo, el primer día les presentamos los porcentajes de 
evaluación que íbamos a a seguir y las dos modalidades de trabajo que podían escoger para 
trabajar la literatura:  
Figura 1: Sistema de evaluación que se siguió en 1º de Bachillerato B, C y D 
Fuente: Pareja-Olcina, 2020. 
En la programación, esta actividad suponía el 30% de la nota final de la primera evaluación 
y el estudiante podía escoger entre la exposición oral o un examen individual sobre los temas 
expuestos. Para llevar al aula una dinámica de estas características la programación por parte 
del profesorado es esencial, de forma que el alumnado disponga de una planificación previa con 
claridad de lo que se le pide, formato y plazos de entrega. En este sentido, el alumnado disponía 

























REVISTA INTERNACIONAL DE HUMANIDADES 
porque uno de los retos consistía en realizar la exposición el día elegido. En nuestra trayectoria 
docente hemos observado la importancia de no movilizar las fechas de exámenes o 
presentaciones, los resultados del alumnado no mejoran con estos cambios y si saben que existe 
esta opción suelen buscar un aplazamiento. Sin embargo, el estudiante siempre tuvo la opción 
de presentarse al modelo de examen individual. Como muestra la gráfica, la mayoría prefirió la 
exposición oral del tema y la encuesta confirma que un 7% tenía intención de hacer la 
presentación. 
Figura 2: Preferencia de los sujetos de estudio sobre modelos de examen 
Fuente: Pareja-Olcina, 2020. 
Figura 3: Razones de los sujetos de estudio sobre la modalidad de examen escogida 
Fuente: Pareja-Olcina, 2020. 
Algunos discípulos se encontraron con problemas de gestión y organización previa que 
requiere esta tarea y el día de su presentación cambiaron de modalidad. Las razones que señalan 
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Figura 4: Razones de los sujetos de estudio sobre el cambio de modalidad 
Fuente: Pareja-Olcina, 2020. 
Estos datos demuestran que la propuesta tuvo éxito, pero que algunos estudiantes todavía 
no dominan las estrategias metacognitivas. El estudiante que se convertía en ponente debía 
escoger un tema y un día de presentación, entre los ítems que se iban a tratar en la primera 
evaluación y que estaban dentro del currículum de Lengua Castellana y Literatura para 1º de 
Bachiller.  
Figura 5: Temas para presentar las ponencias para 1º de Bachillerato B, C y D 
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Para presentar algunos temas, los estudiantes tenían la opción de acompañar la presentación 
de un vídeo de la obra correspondiente de forma que ilustrara el argumento (en la figura anterior 
está marcado de color verde). En este sentido, nos encontramos con adaptaciones muy 
interesantes que atrajeron la atención de sus compañeros/as de clase y trabajos que se 
expusieron en otras clases de primero de bachillerato para asimilar los conceptos3.  
Para llevar a cabo la presentación, el estudiante debía desarrollar varias habilidades y 
estrategias que hemos comentado y ajustarse a un límite de tiempo orientativo (15 minutos). En 
esta comunicación, como la idea era que se convirtieran en profesores, dejaban un margen de 
tiempo a las preguntas de sus compañeros/as y también podían hacerle preguntas al resto de la 
clase para comprobar si habían integrado su explicación. En este sentido, destacamos los 
concursos de preguntas con Kahoot, Genially o, simplemente, levantando la mano en el aula 
ante las preguntas del presentador. Para preparar este apartado el estudiante contaba con una 
rúbrica que comentamos al inicio de las presentaciones y que estaba disponible en el Aula 
Virtual de la asignatura: 
Figura 7: Criterios de calidad para la presentación oral 
Fuente: Sansy, 2019. 
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Por su parte, el público debía tomar apuntes durante la exposición o hacer algún esquema 
sobre el tema expuesto. Una vez finalizaba la presentación, destinábamos un tiempo a 
reflexionar con el grupo–clase los aciertos y los apartados que podría mejorar el ponente en 
próximas presentaciones. Al hacer al alumnado partícipe de esta reflexión las presentaciones 
fueron mejorando a medida que avanzaban las semanas.  
Resultados 
Muchas de estas exposiciones fueron de gran calidad, dinámicas y oportunas dentro del aula, 
puesto que los estudiantes se interesaban por la explicación que sus propios compañeros/as les 
daban. No olvidamos aquí la importancia que tiene el grupo de iguales en este momento de sus 
vidas. Esto es así porque la adolescencia es un proceso de individualización y desarrollo de la 
identidad, en el que los jóvenes tratan de alcanzar un determinado nivel de autonomía, 
reconocimiento y aceptación (Londoño y Valencia, 2010), por esto la integración de contenido, 
por parte de sus amigos/as, puede tener efectos muy positivos en su aprendizaje. En definitiva, 
los iguales modelan sus creencias, actitudes y prácticas en esta etapa educativa más que en 
ningún otro periodo, en atención a lo cual están más predispuestos e interesados en las 
explicaciones de sus compañeros/as que en las del profesor. Nuestra propuesta consiste en 
ayudar a los ponentes a perfilar sus presentaciones orales para que los receptores reciban una 
exposición de calidad por parte de sus compañeros/as. 
 
 
Figura 8: Presentación en clase del tema: Mester de juglaría 
Fuente: Pareja-Olcina, 2020. 
Los datos de la encuesta corroboran que solo el 2´7% de los estudiantes estaría interesado 
en realizar exámenes tradicionales, frente al 97,3% que quieren continuar siendo examinados 






























Figura 9: Encuesta a los sujetos de estudio sobre su interés por continuar haciendo ponencias a modo de examen 
Fuente: Pareja-Olcina, 2020. 
Un dato significativo, que se derivó de la entrevista oral, está relacionado con su interés de 
aplicar esta práctica en otras asignaturas. Referente a eso, la encuesta arrojó los siguientes 
datos: al 76,7% de los estudiantes le gustaría incluir esta dinámica en otras asignaturas, el 
19,2% se muestran indecisos y el 4´1% está en desacuerdo. 
 
Figura 10: Encuesta a los sujetos de estudio sobre su interés por incluir esta dinámica de examen en otras asignaturas 
Fuente: Pareja-Olcina, 2020. 
Los resultados académicos de esta propuesta didáctica fueron muy positivos y, en algunos 
casos, superaron nuestras expectativas. También la propuesta fue muy bien recibida por el 
alumnado, 57 escogieron la exposición oral, frente a los 11 que decidieron cambiar al examen. 
En su mayoría, los que tomaron la decisión de cambiar de modalidad fue por una cuestión de 
habilidades metacognitivas y organización de trabajo. En cuanto a los resultados de la 
evaluación, se observan calificaciones notablemente más altas en la ponencia que en el examen 
tradicional.  
Uno de los beneficios derivados de esta práctica es que los estudiantes con dificultades de 
aprendizaje (dislexia y problemas cognitivos), el 5,88% de la muestra estudiada, supera el 
examen y el alumno con dislexia obtiene un 10, al no encontrarse con las dificultadas propias de 
su condición. Esta dinámica es especialmente interesante cuando hablamos de alumnos con 
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y su integración en el grupo es más eficaz, se favorece su autoestima y pierden el miedo a 
expresarse. Estos casos deben tenerse en cuenta, ya que la frecuencia del Trastorno por Déficit 
de Atención e Hiperactividad (TDAH), Dislexia y las Altas Capacidades suman, en conjunto, 
alrededor de un 24–26% (La Razón, 2019) y nos dan la clave ante las cifras de fracaso escolar y 
una larga trayectoria de malos resultados en los diferentes indicadores educativos, como los 
analizados en el último informe del Programa Internacional para la Evaluación de Estudiantes 
PISA (2018)4. En este sentido, la investigación confirma que adaptarnos a las necesidades de 
cada estudiante permite acercar de forma efectiva contenido que, visto de otra forma, no atiende 
las dificultades de aprendizaje. A continuación, aportamos una tabla en la que se puede observar 
esta diferencia: 
Tabla 1: Relación de grupos y calificaciones obtenidas, según su modelo de examen 
Fuente: Pareja-Olcina, 2020. 
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Por último, nos centraremos en esta metodología como mecanismo para consolidar 
estrategias de aprendizaje. En el siguiente gráfico los estudiantes encuestados valoran, en 
primer lugar, la oportunidad de hacer un examen más creativo (36,4%). En segundo lugar, 
reconocen que les ayuda a desarrollar y entrenar una de sus dificultades prioritarias en el ámbito 
académico: hablar en público (30,3%). En tercer lugar, apuntan que esta forma de examinarse 
les permite entender mejor el contenido que presentan (18,2%). En la exposición oral 
reconocieron que de esta forma lo que aprenden dura más en el tiempo y no lo olvidan una vez 
han finalizado el examen. Por último, un 15,2% de los encuestados considera que lo más 
importante de esta evaluación fue la libertad de reflexionar y utilizar la información fruto de su 
investigación. 
Figura 11: Encuesta a los sujetos de estudio sobre lo que más valoran de esta práctica docente 
Fuente: Pareja-Olcina, 2020.
Consideramos que esta gráfica nos muestra información relevante sobre las estrategias de 
aprendizaje y el aporte de esta metodología, por eso también nos pareció oportuno recoger datos 
en los que los encuestados valoraban cada una de las actividades. En esta modalidad de 
pregunta recogemos sus valoraciones, donde 1 es poco valorada y 5 muy valorada. En primer 
lugar, les preguntamos sobre la oportunidad de presentarse a un examen en el que podían 
expresarse de forma más creativa (presentado vídeos, rapeando las biografías de los autores más 
destacados, teatralizando las obras literarias, usando disfraces para caracterizar a los escritores 
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Figura 12: Encuesta a los sujetos de estudio sobre la integración de contenido literario a través de presentaciones 
Fuente: Pareja-Olcina, 2020.
Un 59,7% ha valorado de forma muy positiva (5) esta dinámica, porque le ha servido para 
investigar y reflexionar sobre teoría literaria. Un 25% lo ha puntuado también de forma positiva 
(4), mientras que un 11,1% le da 3 puntos, un 2,8% dos puntos y un 1,4% un punto. 
Figura 13: Encuesta a los sujetos de estudio sobre la investigación de contenido literario a través de exposiciones 
Fuente: Pareja-Olcina, 2020. 
También encontramos valoraciones positivas en cuanto a utilizar esta práctica en el aula 
para desarrollar habilidades que les permitan hablar en público de forma más segura y fluida. 
Un 63,4% le ha dado la máxima puntuación (5), también un 18,3% lo ha puntuado de forma 
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Figura 14: Encuesta a los sujetos de estudio sobre habilidades para hablar en público a través de exposiciones orales 
Fuente: Pareja-Olcina, 2020.
Por último, la mayoría de los estudiantes encuestados valida la teoría que habíamos 
apuntado en la introducción: se comprende y entiende mejor lo que somos capaces de explicar. 
Un 47,9 % le ha dado la máxima puntuación (5), también un 32,4% lo ha puntuado de forma 
positiva (4), mientras que un 16,9% le da 3 puntos y un 2,8% un punto. 
Figura 15: Encuesta a los sujetos de estudio sobre usar las ponencias para comprender el contenido literario 
Fuente: Pareja-Olcina, 2020. 
Conclusiones 
Aprender a hacer una exposición oral es un proceso complejo que requiere preparación, 
planificación, análisis de datos, dominar recursos lingüísticos, fomentar la atención y la escucha 
atenta. Creemos que los estudiantes deben encontrar un espacio para expresarse oralmente en un 
contexto académico y el aula de Lengua Castellana y Literatura es el lugar idóneo para 
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en el marco académico y hemos visto que el éxito depende de varios factores directos e 
indirectos que se centran en el dominio de recursos metacognitivos, sociales, emocionales y 
comunicativos. 
La formación de ciudadanos competentes en esta etapa de sus vidas constituye un reto para 
nuestro sistema educativo. La gramática, la literatura y la organización estructural de sus ideas 
sientan la base para continuar con su aprendizaje. La teoría curricular que se pretende enseñar 
en este nivel debe conectar con las necesidades e inquietudes de estos jóvenes, por este motivo 
en la propuesta metodológica los comunicadores utilizaban herramientas que les eran propias 
(programas de edición de vídeo, música, rap, herramientas TIC, videojuegos, concursos 
literarios…) y que, además, favorecían una participación activa, motivada y productiva de los 
asistentes. 
La aplicación de este modelo investigación–acción creemos que puede ser útil para diseñar 
propuestas de mejora en la programación del aula. Las calificaciones que han obtenido y el 
contraste con los que optaron por un modelo de examen tradicional han demostrado que es una 
herramienta eficaz para integrar los contenidos, trabajar técnicas de aprendizaje autónomo y 
mejorar la competencia oral de nuestro alumnado en entornos formales. Todas ellas 
características esenciales para desenvolverse en la sociedad de siglo XXI. Además, la encuesta 
ha verificado que el alumnado se siente más atraído hacia estas metodologías y, por tanto, más 
motivado. 
Finalmente, queremos destacar que este trabajo ha incluido dos facetas en el aula. Por un 
lado, se ha tenido en cuenta la exposición oral del ponente y, por otro, la escucha atenta del 
resto de la clase. De forma que el alcance del proyecto también abarca al resto del alumnado, 
puesto que se beneficia de esta herramienta educativa. La audiencia tenía que hacer esquemas, 
dibujos sobre la exposición, que le permitieran recordar y comprender los temas expuestos por 
sus compañeros/as de aula. Así se trabajan las dos vertientes claves de la comunicación: 
aprender a comunicarse y aprender a escuchar.  
En definitiva, esta propuesta metodológica confirma el potencial educativo de aumentar las 
exposiciones orales en detrimento de los exámenes memorísticos, en un nivel concreto 
educativo (1º de Bachillerato) y en una asignatura instrumental del sistema educativo español: 
Lengua Castellana y Literatura. Sin embargo, los resultados son aplicables a otras materias y 
prácticas académicas de otros países (Brooks et al., 2014; Nor et al., 2014; Villar, 2011), ya que 
el resultado final de aplicar esta herramienta didáctica en el aula trae consigo la mejora de las 
estrategias de aprendizaje, la competencia comunicativa, la motivación en el aula, la adaptación 
curricular de alumnos con dificultades de aprendizaje y les permite aprender a aprender. 
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